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〔論文〕
社会科・社会科学教育における〈深い理解〉を促す教授
―理解の多元・重奏性をふまえて―
松　本　浩　司
名古屋学院大学経済学部
要　　旨
　〈深い理解〉は，暗記を主とするこれまでの教育方法からアクティブラーニングへの変革を
象徴しており，理解における多元・重奏性の深化を追求することである。社会科・社会科学教
育におけるそれを促す教授は，社会認識の概念変化，共感としての視点取得，発達的パフォー
マンスという3つの要素を有する。これらの要素における強調点を端的に言えば，自己
0 0
と社会
とを知り創造
0 0
すること，ミクロな視点
0 0 0 0 0 0
とマクロな視点とをあわせもつこと，③〈借り物〉となっ
ている知識を用いた，現実社会における環境との相互作用としての行為を促すことによって，
概念理解の長期的な変容過程を扱うことである。
キーワード： 社会科教育，〈深い理解〉，アクティブラーニング，理解の多元・重奏性，教授法
Teaching for students’ deep understanding 
in social studies/social sciences education:
The overlapping plurality of understanding
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 1．目的と課題 
 　本稿は，社会科・社会科学教育における〈深い理解〉を促す教授について論じるものである。
なお，以下では，初等・中等教育の社会科教育を念頭に論じるが，本稿の議論は，大学における
社会科学教育においても十分に適用しうるものである。 
 　これまでの社会科教育の実践（特に試験）を鑑みると，概念や事実を記憶し再生できることが
理解とされてきた。児童生徒もそのように捉える傾向がある（吉田2012）。 
 　しかし，平成29（2017）年に告示された小学校・中学校新学習指導要領では，社会科の目標
規定も大きく変わり，「社会的な見方・考え方」をはじめとした思考力・判断力・表現力等の育
成がより重視されるようになった。 
 　理解は，それらの能力と深く関わる。特に，中学校学習指導要領において，〈深い理解〉が社
会科のみ4回も登場することは，印象的である。それは，暗記を主とする教育方法からアクティ
ブラーニングへの変革を象徴する言葉として用いられていると解されるが，そこにその定義が明
示されてはいない。 
 　そこで，本稿では，まず，理解そのものの意味を整理することを通して，〈深い理解〉の意味
を論じる。結論を端的に述べれば，それは，理解における多元・重奏性の深化である。そのうえ
で，社会科教育における〈深い理解〉を促す教授について，その必要な要素を列挙して論じる。 
 2．理解の多元・重奏性 
 　まず，理解そのものの意味を論じる。筆者の考えでは，理解には，次に挙げる6つの次元が少
なくともある。 
 2.1．認知の次元 
 　人は覚えることが上手である（鈴木1997）。記憶の増大は，理解の一部をなしている。 
 　日本の学校教育は，より深い理解を求める傾向をもつ人間的特徴を打ち消すように，断片的知
識（コレコレの問題にはコレコレのように答えればよいという手続き的知識）をより多くもつこ
とを奨励している（波多野・稲垣1983）。これは，駒林（1999）のいう「学校知学力」における
特徴のひとつである。この学校知は，学校外の文脈では有用ではないが，このことを学校のなか
で意識する機会はあまりない（田島2011）。 
 　このような学校知を生む，概念の直接的教授について，Vygotskii（1956＝2001：230）は，「つ
ねに事実上不可能であり，教育的にも無益である」と批判する。 
 　言葉は，概念を捉えたり操作したりすることを可能にする「概念の取っ手（conceptual 
handle）」である（Pines 1985＝1994: 139）。学校知学力は，その取っ手だけをできるだけ多く頭
に保有することを推奨するが，それでは何も掴むことはできない。 
 　あるいは，概念を含む象徴は，現実を単純化したものである。個人は，自らの能力によって，
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その単純化によって削られた不足分を補填し，現実を再発見する必要がある（コール1985）。そ
れは，概念の単なる暗記で達成できることではない。 
 　そのうえで，Vygotskii（1956）は，概念が，記憶によって獲得される連合的結合の単なる総和
ではなく，複雑な真の思考活動であること，暗記で習得されるものではなく，一般化の産物であ
るとする。 
 　この一般化とは，他の概念や経験と関連づけ，それとともに構造化された知識を生成し，抽象
的に一貫した理論に仕立てること（細谷2001）や，その理論（スキーマ，メンタルモデルなど
と称される。Mason 2007）を新しい事象に適切に適用しつつ必要に応じて再構成すること，つ
まり認知の再構成である。この際，自己の解体と再構成（村上1985）や，理解していなかった
状態がわからなくなるという意味での断絶（銀林1985）を伴う。 
 　また，学校知学力は，持ち込み不可の筆記試験に象徴されるように，記号のみに依存した孤立
した認知能力を前提とする。しかし，人間の認知は，分散認知（Salomon ed. 1993），すなわち他
者やモノなどからなる環境との相互作用によって成立している（e.g. 上野1999）。逆に言えば，
他者やモノを柔軟かつ有効に活用することによってこそ，個人の能力を超えて有能に行動できる
（e.g. Cole & Traupmann 1981）。 
 　つまり，認知の次元における理解とは，記憶の増大だけでなく，〈借り物（placeholder）〉（Hatano 
& Inagaki 2003；Carey 2009）のままになっている知識に他の知識や経験を用いて意味を付与す
る過程や，環境との相互作用を通じた，不可逆的な質的変化を伴う認知の再構成でもある（Hatano 
& Inagaki 2000）。 
 　現代的な事情は，認知の再構成をいっそう強調する。 
 　外界にある知識と頭のなかの知識とには，トレードオフがある（Norman 2013）。外界にある
知識は，見つけるための努力が必要であるが，知覚される限り容易に利用できる。対して，頭の
なかの知識は，学習に相当な努力が必要であり，作業記憶にある項目は容易に利用できるが，そ
うでないときには，かなりの検索と努力が必要となる。 
 　問題は，どの知識をどちらに配分するかであるが，一般的に言えば，現代におけるスマートフォ
ンに代表される情報通信機器の発達や，手続き的知識をより多く得ることとより深く理解するこ
ととの時間的・価値づけ的なトレードオフ（波多野・稲垣1983）を考慮すれば，記憶量よりも
認知の再構成に努力したほうが生産的である。 
 2.2．価値の次元 
 　概念は，他者の意図や視点，理解を含む（Tomasello 1999）。つまり，それは価値を含むと言
い換えることができる。 
 　例えば，自由主義的民主主義における平等を理解することは，平等に関する学説が解決しよう
とする問題を理解し，その問題の解決として何が重要であるか
0 0 0 0 0 0
に気づき，そのアイデアに課せら
れた制約を理解することである（Strike & Posner 1985）。 
 　また，佐伯（1995: 195 ― 6）は，所与の問題と自己の価値と社会的価値の3項関係に基づき，よ
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さの判断や認めあい，「「よい」とされるものごとを生み出したり，普及させたりするために必要
な手続きを明らかにし，その技能を身につけること」を理解と捉える。 
 　つまり，価値の理解とは，概念に含まれている価値を識別することであり，そのうえで，後述
するように，概念に対する自分自身の価値を判断することである。 
 2.3．自己の次元 
 　人は，自分自身にこだわらざるをえない存在であり，自分自身を実際に，またイメージのなか
で，より満足できるものにしたいというこだわりをもつ（梶田1987）。 
 　このこだわりは，自己が発達するにつれて，有機体を維持したり拡大したりする方向へとその
すべての能力を発展させる傾向と結びつく（Rogers 1965）。 
 　そのようなこだわりとして，概念に対する自分自身の価値を判断することは，目標を意識する
ことに等しく，動機づけにおいて最も基礎的な要素である（速水1998）。 
 　それはまた，自己にとっての概念の意義がわかることでもある。「なぜこれを勉強しなければ
ならないの？」（Parnell 1995）という児童生徒の典型的な問いには，その意義を理解したいとい
う児童生徒の思いと，その思いに応えてくれない学校教育への不満が表現されている。その意義
は，勉強ができるからといってわかるようになるわけではない（e.g. Frankl 1978；松本2014）。 
 2.4．行動の次元 
 　学習は，価値としての目標に向かう，それ以後の自らの行動にとって有用だからこそ起こる。
そのために，脳は概念などを記憶している。 
 　このとき，目標を達成するための行動における各々の状況で，我々は自分にとってより有効な
解釈を成し遂げるために，環境や既有知識を柔軟に活用する（Gibbs 2005）。 
 　したがって，解決すべき問題に直面したとき，既有知識がその解決行動を正しく導くための基
準として用いられてはじめて，その知識を理解したと言える（細谷1978）。 
 　言い換えると，概念を適切に用いて，自分の行動を統制・創造することが，理解における行動
の次元である。これは，松本（2016）のいう，学習におけるパフォーマンスの側面に等しい。 
 2.5．身体（感情を含む）の次元 
 　行動は，身体を必ず伴う。 
 　この身体は，生涯にわたって認知に影響を与え続ける（Gibbs 2005）。 
 　例えば，すべての言葉にあてはまるわけでないが，その理解にはイメージが必要で，想像（イ
メージの創造）は仮想的身体運動である（月本2007）。事実，学術的論文や科学理論にさえ，身
体感覚と現象・概念とを媒介するメタファーが多用されている（瀬戸1995）。 
 　また，積極的に自らの考えを変更して，それと矛盾する新規概念を学習することに，感情や直
観が影響を与える（West & Pines 1983）。よりドラスティックに，認知には感情が不可分に埋め
込まれているという説も唱えられ始めている（概観は余語2014）。 
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 　逆に，認知が，現実世界の状況と相互作用する身体を支えることもある（Wilson 2002）。 
 　このように，感情を含む身体は，認知と相互に影響を与えあう。 
 　したがって，概念と身体感覚とを結合させることは，理解を促す（松本2016）。これにより，
感覚・体験が，言語・思考を豊かにし，既有の論理を超えた新しい言葉や概念の獲得を促す（仁
木2010）。逆に，言語・思考が，感覚・体験を意識化し，より深い内省を可能にもする（諏訪
2016）。 
 2.6．社会性の次元 
 　状況的学習論（e.g. Lave & Wenger 1991）や活動理論（e.g. Engeström 1987）に代表される，
学習の社会文化的アプローチによれば，概念を我がものにすることは，社会的実践・活動におけ
るその意味を相互に交換する過程に埋め込まれている（Billett 1996）。このことは，他者の意図
などを含むという概念の先述した性質と整合的である。 
 　Bruner（2008）は，他者との相互作用的過程としての学習を促進するメカニズムとして間主
観性を唱えた。それは，他者の心のありさまを知り，互いに共有することができることを指す（松
本2017）。 
 　つまり，理解は，他者と理解を共有すること，すなわち他者がわかっているようにわかるとい
う社会性の次元がある。 
 3．社会科教育における〈深い理解〉を促す教授に必要な要素 
 　以上に述べたように，理解は多元的であり，それらの次元が重奏的に理解を構成する。 
 　つまり，アクティブラーニングの目的でもある〈深い理解〉とは，この多元・重奏性の深化を
追求することである。 
 　このことを社会科教育にあてはめると，その目標である「グローバル化する国際社会に主体的
に生きる平和で民主的な国家及び社会の形成者」（中学校学習指導要領）をふまえて，それが実
際の行動として具現化されなければならないし（行為・身体の次元），その行動においては，そ
の価値を自分自身のものとして解釈（自己の次元）しつつ，成熟した思考（価値・認知の次元）
だけでなく，間主観性（社会性の次元）に基づくコミュニケーションが必要である。 
 　では，社会科教育におけるこの〈深い理解〉を促す教授とは，どんなものか。本稿では，それ
に必要な3つの要素をとりあげて以下に述べる。 
 3.1．概念変化 
 　まず第1に，社会認識の概念変化である。 
 3.1.1．社会認識の発達 
 　社会認識とは，「社会事象を媒介にして社会を客観的に把握することであり，これは，社会を
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知り，理解する働きと，その結果として獲得される知識から」なる（宮本2011：357）。 
 　社会科教育の目標は，端的に言えば，社会認識の育成にある。公民的資質は，学習指導要領の
目標にも含まれる概念であるが，それと社会認識とは，質的に区別することができるが，相互依
存関係にある（宮本2011）。 
 　また，社会認識は，日々の社会的相互作用における他者理解の背景的知識を構成する。この背
景的知識を含めて社会認識と呼んでも差し支えない。 
 　この社会認識の特徴は，認識する側と認識される対象が共に人間（ないしそれによって構成さ
れた社会）であることや，公平・正義といった倫理的視点や他者との相互了解への期待を含むこ
と（波多野1987）にある。 
 　くわえて，社会認識には，特有の理解困難性もある（秋田1996；高橋2013）。それは，我々が
社会のしくみを直接体験する機会が限られており，観察可能な実体のない社会について頭のなか
で関係性を想定しなければならないこと，社会認識が扱う社会のしくみや規則は人工物であり，
生得的にその知識をもつとはいえず，教えられなければもてない知識であること，社会のしくみ
や規則を実行するのが人であり，身近な人との交渉で使われる人道的な習慣を使って誤った推論
をしてしまいやすいことである。 
 　網羅的な概観（Barrett & Buchanan-Barrow 2011；藤井1980；長谷川2016；木下1992，2008；
高橋1987；山中1980）や主要な研究（藤井1985；加藤2007；田丸1993；山口2002）をふまえる
と，社会認識（社会意識含む）の発達に関する研究は，その少なさが指摘されている（Hatano 
& Takahashi 2005）が，中学生までの平均的な発達過程，つまり，○歳になると平均的に～がで
きるということを概ね明らかにしてきている。そのなかでは，経済的・政治的・歴史的概念に関
する研究が比較的多いが，地理的概念に関する研究は少ない。また，個人レベルでの社会認識の
変容やその変容に影響を与える要因に関する縦断的研究も，ほぼ見受けられない。 
 　もっとも，平均的な発達過程がわかっても，それは社会認識の発達におけるスタートラインを
明らかにしたに過ぎない。事実，社会認識が十分でない大学生や成人は少なくない（e.g. 阿部ら
2013；麻柄・進藤2008；高橋・波多野1990；Takahashi & Hatano 1994；山岡ら2011）。中学生以
下はもとより，それ以降の者を含めて，より深い理解に至る社会認識の発達における過程とそれ
に対する影響要因を明らかにする必要がある（Lundholm & Davies 2013）。 
 　また，上記にとりあげた先行研究は数十年以上前のものも多いが，社会認識は社会変化や学術
の発展にも影響されるため，古い知見は更新される必要がある。 
 3.1.2．概念変化とは 
 　社会認識の発達研究においては，概念変化の視点をふまえる必要がある（その主要な概観は
Vosniadou 2013）。なお，概念変化研究における概念とは，ある事例の集合に関する知識（concept）
だけでなく，広義に，世界に対する見方（conception）を意味する（湯澤2011）。 
 　2.1．で述べたように，学習は，メンタルモデルやスキーマを含む既有知識に制約され，それが
新規知識と適切に統合され変化することが，概念の正確な獲得に必要である（波多野1996；波
社会科・社会科学教育における〈深い理解〉を促す教授
― 121 ―
多野・稲垣1997）。このことが，概念獲得
0 0
ではなく，変化
0 0
と呼ぶ所以である。 
 　その概念変化の内実は，多様である。既有概念をC1，それと矛盾する新規概念をC2とすれば，
いずれの場合も自分にとって，C1への不満足が生じるとき，C2がよりわかりやすいとき，C2が
よりもっともらしいとき，C2が生産的であるとき，C2がC1に代替される望ましい変化が生じる
（Posner et al. 1982）。他方で，ClによってC2が誤って解釈されたり，C1がC2を部分的に取り込
んだり，両者が互いに孤立して共存したり（「すみわけ」），C2を無視・拒否したり（「圧殺」）す
ることもある（Chinn & Brewer 1993；村山2011；田島・茂呂2006）。 
 　概念変化研究の主要な課題は，変化前後の知識体系に何らかの連続性があることや概念体系に
おいてさまざまな水準の概念が混在すること（Inagaki & Hatano 2002），概念変化が長期的で漸
進的な過程であること（Vosniadou & Brewer 1992）を前提として，概念理解の多様性とその変
容過程を明らかにすることにある。このことが，効果的な教授方略を検討する有用な資料となる
（e.g. 中島2000）。 
 3.1.3．社会認識の概念変化とその教授方略 
 　概念変化研究は，教授方略の構想において，学習者の既有知識を把握し，それを新規知識と適
切に統合させることの必要性を示唆する。よって，その統合を促す方略を開発する必要がある。 
 　例えば，概念変化のプロセスについて，Inagaki & Hatano（2002）は，既有知識のなかに少な
くとも潜在的に代替概念があり，メタ認知あるいは社会的相互作用による認知的葛藤が生じ，そ
れを解決する過程と捉える。対して，Carey（2009）は，認知的葛藤を前提とせず，〈借り物〉と
しての新規知識が既有知識からの類推を通して統合される（“Quinian bootstrapping”）過程と捉
える。 
 　両者の議論は，教授方略においていずれの場合も考慮すべきであることを示唆する。つまり，
認知的葛藤が生じているならば，それが適切に解決される必要があるし，そうでないならば，そ
の統合される過程をより適切に方向づける必要がある。 
 　では，社会認識における望ましい概念変化をもたらす，社会科教育における教授方略とは，ど
のようなものか。 
 　なお，ここで言う望ましい変化とは，波多野（1987）やKneppers et al.（2007），森分（1978）
をふまえて，①社会科学者のように知識を吟味しながら，社会事象の諸性質（目的や意義，範疇，
特色，関係性，メカニズム，変容など）について，時空間的に相対化する多面的な観点から，よ
り詳細で首尾一貫した理論をつくりあげること，②一定の社会的・歴史的制約の下で個人や社会
の営為を評価する，多様でかつ普遍的な倫理的・価値的基準をつくりあげ，それに深く関与する
こと，③①と②とが統合され，現実の社会事象に対して有効に適用できること，とする。 
 　概念変化という用語が使われる以前から，細谷（1978）は，概念変化の視点に立つ教授方略の
必要性を「概念くだき」と称して指摘していた。この細谷による研究の系譜に，工藤らによるルー
ル学習とその教授方略に関する一連の研究がある（その概観は工藤2011）。社会認識に焦点を当
てた研究も多い（e.g. 麻柄・進藤2008；その概観は長谷川2016）。 
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 　また，社会認識の概念変化をもたらす教授方略の実践研究は，日本の社会科教育関係学界で増
えつつある（浅野2011；市位2007；加藤2007；栗原2007；呂2013，2015；山本・田村2012）。 
 　ここに挙げた先行研究では十分に明らかになっていないこととして，3.1.2．をふまえて今後の
研究課題を以下の4点にわたって述べる。 
 　まず第1に，個人単位で変化を捉えること（三宅2008）である。民族・性・経済的・地理的な
どの属性（Barton 2008）や，達成目標，学習・知識観，興味，自己効力感，感情などの教授・
学習過程一般に影響を与える学習者の特徴（Sinatra & Mason 2013）との関連を含めて，教授前
後における個人ごとの理解の内容と変化に着目しなければならない。 
 　その際，その変化が，新規概念が既有理論に統合される「弱い再構築」か，その既有理論その
ものが変化する「根本的な再構築」かを捉える視点がありうる（Vosniadou & Brewer 1987）。つまり，
概念比喩アプローチ（概観はAmin 2015）をふまえて，教授すべき概念だけでなく，それと関連
する（と思われる）概念や，より抽象的なレベルの概念としての理論（スキーマやメンタルモデ
ルを含む）を含めた，学習者の概念構造における全体像を把握することが望ましい。 
 　また，本節に挙げた先行研究においては，概念変化の測定に質問紙が主に用いられているが，
面接や行動観察，（授業記録映像などを用いた）学習過程における学習者の心的状況に関するデー
タなど，複数の方法が多面的に用いられることが望ましい（Pintrich & Sinatra 2003）。 
 　第2に，特に1980・90年代の概念変化研究で強調されてきた4つの視点（Amin 2015），すなわ
ち，学習者の信念・前提，学習者のメタ認知（特に知識観・学習観），直観および具体的で類似
的な概念構造，社会的相互作用をとりあげることである。 
 　実践研究では，これらの視点から学習者の内的・外的状況が報告される必要がある。あるいは，
それらのいずれかあるいはいくつかの要素に変化を与えることによる概念変化への効果に関する
研究が求められる。 
 　第3に，長期的に追跡すること（Barton 2008；三宅2008）である。 
 　先行研究では，社会認識の概念変化における教授と理解との時間差（藤村2002）や，生活経
験から個別の領域ごとに構成される素朴理論には安定的なものとそうでないものとがあること
（Furnham 1988）が指摘されている。つまり，教授後に望ましい変化に達したとしても，それが
一時的である可能性がある。あるいは逆に，教授で生じた，あるいは解決しなかったゆらぎやつ
まずきが，今後の変化における契機かもしれない。 
 　また，学校教育などから与えられる社会的な情報も社会認識に影響を与えるため（Barrett & 
Buchanan-Barrow 2011），教授後の経験が概念変化をもたらすことも考えられる。教授されたと
きには，十分に理解できなかった〈借り物〉としての概念が，その後の経験で深く理解されるの
である。 
 　このように，教授直後のテストのみによる教授効果の判断は十分ではなく，長期的な視点も必
要である。この際，先述した望ましい社会認識の基準をふまえて，それ以後の生活で教授された
概念を活用できているかも検討される必要がある。 
 　第4に，多様な教授方略の最適な組み合わせを探究することである。 
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 　概念理解・変化の多様性を反映して，教授方略は多様にある。その主要なものとして，認知的
葛藤を惹起する方略，同一領域における適切な既有知識を部分的に利用する方略，他領域におけ
る適切な既有知識からの類推を利用する方略，協同学習などによって個人間における知識や見方
の多様性を利用する方略などがある（藤村2011）。その他，概念比喩仮説に基づく身体活動を利
用した方略（概観はAmin 2015）や，探究に基づく方略（Chinn et al. 2013）もある。 
 　ただ，それらの単一の方略がすべての学習者に望ましい概念変化を生じさせたとする知見は得
られていない。よって，より多くの学習者に効果的な方略の開発をめざしつつも，学習事項や
学習者の特徴に応じた，複数の効果的な方略の組み合わせを探究することが望ましい（Clement 
2013）。 
 3.2．共感としての視点取得 
 　第2に，共感としての視点取得を挙げる。 
 3.2.1．社会科教育における視点取得 
 　視点取得は，共感の一部である。それは，Batson（2009）の整理をふまえると，主に他者の様
子を見て，その内的状態（思考と感情を含めて）を知ること，自分自身が他者の立場にいるとこ
ろを直観あるいは投影すること，他者がどのように考えたり感じたりしているかを想像すること，
もし相手の立場にあったとしたら，自分はどのように考えたり感じたりするかを想像することを
いう。 
 　視点取得は，社会認識において社会事象の本質を把握するうえで必要であり（波多野1987），
社会科教育の目標をなす能力のひとつである（宮本2011）。 
 　なぜなら，社会生活における個人を統制する社会制度の本質は，心の統制にあるからだ。例え
ば，ある行為を規制する法の本質的な機能は，ある行為を試みる心を予め規制することである。
よって，その心の存在を理解することなしに，その法の本質的な意義を理解することはできない。
その心が自分のなかに存在しないとき，視点取得が必要になる。 
 　特に，歴史教育の分野では，2000年前後から主に欧米の学界で，「歴史的共感」や「歴史的視
点取得」などとして視点取得がとりあげられてきた（Brooks 2009）。それを歴史教育課程の国家
的基準に取り入れる国も増えてきている（Davis 2001）が，わが国の学習指導要領には明示的に
表現されていない。 
 　それらの論考では，自分の視点から離れて，過去の文脈に沿って当時の人々の行動や思考を
理解することそのものが，歴史的な思考力や他者理解のために必要だとされる（e.g. Lee 2005；
Nilsen 2016）。ここでは，共感の認知的側面が強調されている（e.g. Foster 2001）。 
 3.2.2．共感としての視点取得 
 　共感は，認知的側面と感情的側面とを有する（Feshbach 1975）。これらの側面は，心理学的な
概念として分離できるが，主観，少なくとも脳神経レベル（登張2014）では不可分である。 
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 　つまり，認知的共感としての視点取得は，感情的共感としてのケア（歴史や他者への感情的関
心や道徳的感情）を生じさせる。これは，社会・歴史的事象へのさらなる探究や社会参画への動
機づけとなる（Barton & Levstik 2004）。これらの動機づけは，わが国の社会科（学習指導要領）
が目標とする公民的資質の土台となる。 
 　また，日本の歴史教育における共感を扱った先駆的実践としての安井（1985：209）は，「共
感研究は授業研究であるとともに，子ども（の認識）研究だ」と述べ，子どもの認識がより共感
的であるから，それを授業の出発点にするべきだと主張する。 
 　このように，社会科教育における共感としての視点取得の教授方略的意義とは，公民的資質の
形成という教育目標そのものに関わるだけでなく，共感的理解から出発し，さらなる探究への動
機づけを学習者に与え，社会科の学びを活性化させること（Foster & Yeager 1998）にある。今後，
実証的な実践研究の進展が望まれる。 
 　例えば，有田（1985）は，「お店ごっこ」などのドラマを用いる教授方略をとりあげ，その利点に，
視点取得に関わること，すなわち，学習者が事象の主人公になりきることでその事象に入り込み
やすいこと，当事者の立場から事象の核心に迫りやすいことを挙げる。 
 　なお，視点取得は，学業成績や学校内外の円滑な社会生活とも関連する（Feshbach & Feshbach 
2009；Gehlbach et al. 2012）。しかし，視点取得の重要性認識や自信と視点取得の正確な遂行と
は相関しない（Gehlbach et al. 2012）。ここに，教育によって正確な視点取得の能力を高める必
要性が認められる。 
 　ただし，視点取得能力のみ高く，感情としての共感性が低い者は，その能力を悪用して，いじ
め等の攻撃行動に向かいやすい（溝川・子安2015）。つまり，Barton & Levstik（2004）が主張
するように，ケアとしての共感における
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
視点取得を捉えることが重要である。 
 3.3．発達的パフォーマンス 
 　第3に，発達的パフォーマンスである。その教授学的特質は，松本（2016）で述べたので，こ
こでは特に社会科教育に関することに絞って述べる。 
 3.3.1．発達的パフォーマンスにおける自己形成 
 　発達的パフォーマンスとしての学びとは，〈いまの自分（being）〉と〈いまの自分〉ではない「何
者か」としての〈これからの自分（becoming）〉との間に生じるアイデンティティあるいは発達
（Holzman 2009）における過程と成果を指す。後者の〈これからの自分〉における，自らの意志
をもって形成していく側面である〈これからなろうとする自分〉という意志こそが，学びの能動
性やそれを実現する動機の源泉となる。 
 　社会認識あるいはその概念変化は，アイデンティティとしての自己認識と常に関わることは，
くり返し主張されてきた（e.g. 秋田1996；Lundholm & Davies 2013；Nilsen 2016；吉川1987）。
共感も，歴史的社会的存在として自己を相対化することに関わる（Barton & Levstik 2004）。 
 　つまり，社会科教育には，社会認識の涵養を通して自己概念の形成を促す役割がある。 
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 　その方略のひとつは，社会問題や社会的行動に関する価値判断や意思決定（e.g. 小西1992；峯
2012；米田2012）をとりあげることである。 
 　もうひとつは，社会参画を伴う学習活動である。具体的には，project/problem-based learning（e.g. 
Krajcik & Blumenfeld 2006），service-learning（e.g. Bhaerman et al. 1998），わが国の問題解決学
習（e.g. 広岡1990）などがある。 
 　社会参画を伴う学びが必要とされるのは，第1に，社会認識や社会の一員としての自覚を深め
る場（唐木2008），あるいは体験知と言語知との相互関係を深める場（児玉2006），発達的パフォー
マンスとしてアイデンティティを確立する場，先述した，望ましい概念変化の基準③を実践的に
養う場としての社会参画が，社会科の学びを有意義で生産的にするためである。 
 　第2に，自己肯定につながる，人のために役立っていると感じられる自己有用感を得る機会（松
本2015）をつくるためである。つまり，社会参画を伴う学びは，社会に役立つだけでなく，他
者から必要とされ，感謝される活動として構想されるとなおよい。 
 　第3に，若者がもつ力を社会発展に活用するためである。そうでなければ，人口が減少する日
本社会の衰退は不可避である。 
 3.3.2．学校生活における発達的パフォーマンス 
 　社会認識の形成においては，身近な社会的経験が強く影響を与える。特に，学校は，家庭の
次に経験する社会的組織の典型であり，そのあり方が，社会認識に大きく影響する（Buchanan-
Barrow 2005）。 
 　また，学校生活において，当番や係，委員会活動などの役割を経験することは，社会認識の形
成に必要である（波多野1987）。 
 　ところで，内閣府「平成25年度我が国と諸外国の若者の意識に関する調査」では，わが国の
若者における社会変化への無力感の強さ（Q27）が示されている。同時に，政治や社会活動，ボ
ランティア活動への無関心や忌避傾向（Q26，Q27，Q40）も示されており，その無力感がこれ
らの傾向につながっていることが示唆される。 
 　このような意識を形成させる契機は，わが国の学校に多く見られる。 
 　例えば，学校が（必要以上に厳しい）校則を児童生徒の同意なしに決めることは，民主主義の
原則に反している。 
 　また，学校での自治的活動として児童・生徒会活動が行われている。だが，多くの学校で，児
童・生徒会規程に校長の最高権限を規定したり，教師がその活動に強く干渉し規制したりしてい
る点において，真の意味での「自治」は行われていない実態がある。 
 　望ましい社会認識を促すためには，社会科の授業に限らず学校での経験全体を適切に構成する
必要がある。その経験も発達的パフォーマンスになりうるのである。 
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 4．総括 
 　本稿では，社会科・社会科学教育における〈深い理解〉を促す教授について論じた。 
 　〈深い理解〉は，暗記を主とするこれまでの教育方法からアクティブラーニングへの変革を象
徴しており，理解における多元・重奏性の深化を追求することである。社会科・社会科学教育に
おけるそれを促す教授は，社会認識の概念変化，共感としての視点取得，発達的パフォーマンス
という3つの要素を有する。 
 　これらの要素における強調点を端的に述べれば，①自己
0 0
と社会とを知り創造
0 0
すること，②ミク
0 0
ロな視点
0 0 0 0
とマクロな視点とをあわせもつこと，③〈借り物〉となっている知識を用いた，現実社
会における環境との相互作用としての行為を促すことによって，概念理解の長期的な変容過程を
扱うことである。 
 　①については，既存の文化を受け継ぎつつも，それを超越するための創造的な過程と学習を捉
えたBruner（1983；松本2017）をふまえつつ，自己と創造を強調する。筆者は，自己概念が認知的・
感情的共感を方向づけ，特にその共感を原動力として社会参画という発達的パフォーマンスを通
して自己概念（と社会）を創造するという循環的な過程を構想する。社会科教育は，この過程に
おける各要素に貢献することができる。 
 　②については，前者を強調する。友人・家族・恋愛関係，役割間葛藤，いじめ，学校生活な
どのミクロな（身近な）社会生活にも問題はある。それに対する知識も生活上重要である。ま
た，先述したように，マクロな社会事象の理解は，ミクロな社会生活での経験から類推される。
これらの理由から，社会科でミクロな事柄を扱うことは有意義である（e.g. Lindquist & Wester 
1992）。その一環として，例えば，共感や視点取得の要素を含むソーシャルスキルトレーニング（概
観は嶋田・石垣2016）を行うことも一案である。 
 　③について，〈借り物〉となっている社会認識に関する概念は，現実社会の場面におけるその
柔軟な活用とその有効な解釈の創造によってこそ，〈深い理解〉に至ることができる。社会科教
育は，発達的パフォーマンスとなるそのような場面を組み込み，より長期的な視点で概念理解を
促す必要がある。 
 　最後に，本稿の知見をふまえて，社会科を軽視する近年の政策動向への懸念を述べる。 
 　社会科は，いわゆる「STEM（Science, Technology, Engineering and Mathematics）」にも，文部
科学省全国学力・学習状況調査の対象科目にも含まれていないし，小中学校における配当授業時
間が国語・数学・理科・（教科としての）外国語より少ない。 
 　このような現状において，社会科教育で社会認識を十分身につけさせることができていない場
合，以下のような問題が生じる懸念がある。 
 　ひとつは，産業競争力への影響である。ビジネスやものづくりには，他者（買い手）や社会，
世界に対する適切な認識が必要である。よって，STEMだけでは，産業の望ましい成長は見込め
ない。そこに社会科教育も等しく貢献しなければならない。 
 　もうひとつは，不道徳・違法行為への影響である。 
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 　日本人における不道徳・違法行為の背景には，「郷に入りては郷に従え」と表裏をなす「旅の
恥はかき捨て」という日本人特有の態度を伴って，どこまでが自分に関わりのある他者や社会で
あるかという意味での社会認識の不足がある（宮台1997）。 
 　例えば，電車内で化粧する人は，他者に見せるために化粧をしているが，その他者に電車内の
人は含まれていない。 
 　高橋（2013）も，ホームレス襲撃事件のリーダーが，母親を大切にし，そのことをグループの
掟としていた事例をひいて，宮台と同様の指摘をする。 
 　くわえて，Geiger & Turiel（1983）による実証的研究では，慣習的ルールに対する社会認識の
不足と学校内での違反行為との関連性も指摘されている。 
 　他方，社会調査（浜島2006；先述した内閣府調査）の知見は，（主に若者の）規範意識の低下
を否定する。むしろ，銀行や企業の営利性を認識しないなど，道徳的認識が科学的な社会認識を
阻害する（e.g. 麻柄・進藤2008；高橋・波多野1996；田丸1993）ほど，道徳規範意識は強力である。 
 　したがって，問題は，道徳規範意識そのものよりも，適切な社会認識の育成にある。ここに
は，視点取得を含む共感も含まれる。それは，反社会的行動を抑制する罪悪感を喚起する（石川
2010）。社会科教育こそが，そこで役割を果たすことができるはずである。 
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